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社会科教師の専門性に関する言説の展開とその課題
一社会科教師研究における新たな方法論の確立を見据えて一
l. 問題意識と本研究の目的・方法
社会科教師に求められる専門性とは如何なる
ものだろうか。宗像 (1948)は，「教育の再建」
の中で「日本の再建，それを通じての世界への
貢献， という積極的建設的な意欲を，社会科を
扱う教師が強く持っていなければならない。（中
略）社会科を中心として各教科を統一し統一す
ることによって生き生きしたものにするのは，
結局は教師の抱く理想と積極的な意欲とであろ
う」と論じている 1)。このように社会科が成立
した当初は，社会科教師に教育の再建や日本の
再建への期待までもが託されていた。時代状況
は異なるが，今日でも社会科教師に託されてい
る期待は少なくない。
教師は，学習者と教材とともに，授業を成立
させる重要な要素として位置づけられている2¥
それにもかかわらず，社会科教育学の領域では，
教師に関する研究はあまり行われてこなかった。
一例として， 1946年から 1999年までの社会科
に関する文献25,055本が収録されている『社会
科教育文献目録』（第 1集～第4集）を取り上
げて考えてみたい3)。この文献目録では，「教員
養成・教師論」（第 1集，第2集），「教員養成」
（第3集，第4集）という項目で社会科の教師研
究に関する文献を掲載しているが，この項目に
該当する文献は287本であった4)。これは全ての
文献数25,055本の 1.15%にすぎない 5)。ここか
ら，社会科教育学の領域において，教師につい
ての研究は教員養成にもかかわる重要な分野で
はあるが，さほど注目されてこなかったことが
わかる。また，図 1のように287本の文献を年
別に捉えてみると， 1980年代後半以降教師に
着目した研究が徐々に増加していることがわか
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る。こうした推移には教育学全般での教師研究
の動向が影響している。すなわち 1960年代から
70年代にかけては「教職が職業としてどれだけ
専門職としての地位を得ているか」という教職
の専門職性に関する議論が中心であったが， 80
年代以降は「教師が生徒に対して教育行為を行
う場合に， どれだけ専門的知識・技術を用いる
か」という教師の専門性に関する議論へと移行
した6)。このように教師の職業的地位に関する議
論から教師の役割や実践に関する議論へと移行
した教育学全般での教師研究の動向を受け，社
会科教育学の領域でも社会科教師に関する研究
が徐々に増えてきたのである。
現在でも，社会科教師の専門性に関する議論
は，社会科教師の力量形成について考える文脈
において重視されている。 2011年5月に開催さ
れた日本社会科教育学会春季研究会「社会科授
業づくりにおける専門性の育成と力量形成」で
も社会科の授業づくりにおける教師の専門性と
は何かということが議論の焦点の一つとなって
いた。このように現在でも社会科の専門性を明
らかにすることは，重要な課題であるといえる。
そのため，社会科教師の専門性を明らかにして
いく上でも，これまで社会科教師の専門性がど
のように論じられてきたか，そして，これまでの
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図1 社会科教育学における教師研究文献数の推移
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社会科教師の専門性についての言説にはどのよう
な限界があったのか，を検証する必要がある。
以上の問題意識から，本研究では，既存の社
会科教師の専門性に関する言説の特徴と限界を
明らかにした上で，社会科教師が力量を形成す
る上で効果的だと考えられる研究方法を提示す
ることを目的とする7¥
上記の目的を達成するために，本稿では次の
手順で論を展開する。先ず既存の文献において，
どのように社会科教師に求められる専門性が論
じられてきたのかを分析する。このことにより，
従来の社会科教師の専門性に関する言説の特徴
とその限界を明らかにする。そして，最終的に
は，従来の社会科教師の専門性に関する言説の
限界を克服する研究方法を提案する。
「言説」とは，元来，「意見を言ったり物事を
説明したりすること。また，そのことば」を意
味する 8)。本稿では，既存の文書資料を手がかり
にしながら論を展開しているため，「言説」の意
味を限定したい。本稿で論じる社会科教師の専
門性に関する「言説」とは，既存の論文や，社
会科教育法の教科書，社会科概説書などの文献
にみられる社会科教師の専門性について「記述
されてきたこと」を指すものとして用いる。
また，本稿では「専門性」という語旬を資質
や力量，職能，実践力といった関連する語旬を
全て包含するものとして用いる。厳密にいえば，
資質や力量といった語旬はそれぞれ異なるが，
ここでは社会科教師についての言説がどのよう
に展開されてきたかを明らかにすることに主眼
を置くため， より広い観点から言説を捉えられ
るように，専門性という語旬を広く解釈するこ
とにした叫
2. 社会科教師に求められる専門性を論じた言説
の展開と限界
(1)社会科教師に求められる専門性を論じた言
説の展開
ここでは先ず社会科教師に求められる専門性
に言及している記述を分析する。社会科教師に求
められる専門性は，いわば理想のあるべき社会
科教師像として論じられてきた。こうした社会
科教師に求められる専門性について論じた記述
は，社会科の教員養成に関する論文や，学生向
けの社会科教育法の教科書，教師向けの社会科
概説書にみられる。そのため，本研究では，『社
会科教育文献目録』や CiNiiを利用しながら，既
存の論文や，社会科教育法の教科書，社会科概
説書などから社会科教師の専門性に関する言説
を網羅的に把握した。その結果，社会科教師に
求められる専門性について比較的明瞭に記載し
ているものには，表1に示す22本の文献があっ
た。
そこで本研究では， この 22本の文献から社
会科教師に求められる専門性について論じてい
る箇所を抽出し，それぞれの言説の特徴を分析
した。具体的には，各文献から社会科教師に求
められる専門性について論じている箇所を抽出
し，使われている用語と文章の意味内容に着
目しながら，内容のまとまりごとに QDAソフ
ト (MAXQDAIO) を用いてコードを付していっ
た 10)。複数の文献に共通してみられた専門性の
内容についての主なコードは，「幅広い知識」や
「指導技術」など， 14種類に及んだ。
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表2は，以上の分析をもとに作成した一覧であ
る。表2の「筆者の属性」は，文献の執筆時に筆
者が教師であったか，研究者であったか，行政関
係者であったかを各文献の記載内容等にそくし
て示したものである。また，「使用語旬」は，社
会科教師の専門性を論じる際に，「教養」という
語旬を用いていたか，「資質」もしくは「力量」
という語旬を用いていたかの相違を示している。
「専門性の内容」は，複数の文献に共通してみら
れた 14種類の専門性の内容に関するコードを示
しており， コードを付した文献には黒丸をつけ
ている。この表から，各文献で社会科教師に求
められる専門性がどのように捉えられているか
を把握することができる。
表 1 社会科教師に求められる専門性について論じている文献一覧
1 海後勝雄 (1948) 「明日の教師のために」『明日の社会科』社会科教育研究社， 163-178頁。
小林信郎 (1950) 「中学校・高等学校の社会科指導」東京教育大学教育学研究室編『教育大学講座第 19巻 社会科教
2 
育』金子書房， 214-223頁。
3 平良恵路 (1951) 「よい社会科教師のあり方」『中学教育技術』 3巻9号， 78-82頁。
4 尾崎廂四郎 (1952) 「社会科の教師」『社会科教育』岩崎書店， 167-176頁。
5 柳田国男・和歌森太郎 (1953) 「社会科教師の教養」『社会科教育法』実業之日本社， 167-176頁。
6 斑目文雄編 (1955) 「社会科教師としての教養」『現場の社会科』東洋館出版社， 328-331頁。
7 教師養成研究会 (1956) 「社会科教育における教師の使命」『社会科の教育』学芸図書株式会社， 42-47頁。
8 日本社会科教育学会編 (1963) 「望ましい社会科教師像」『中等社会科教育』葵書房， 113-117頁。， 宮原兎ー (1967) 「社会科の教師」『中等・社会科教育の研究』高陵社書店， 27-31頁。
10 
小林信郎・古川清行・石谷潔・粟飯原総胤編 (1972)
「社会科教師としてどんな教養が必要か」『よい社会科指導の条件』東洋館出版社， 291-292頁。
11 西村文男 (1978) 「社会科のよき教師となるために」『社会科の授業入門』明治図書出版株式会社， 129-180頁。
12 
熊谷更新 (1979) 「社会科教師として，どんな資質が望まれるか，そのためにどんな研修をしたらよいか」社会科教育連盟編
『新しい社会科の創造』中教出版株式会社， 195頁。
13 山田勉 (1984) 「公民教育と教師」日本社会科教育学会編『社会科における公民的資質の形成』東洋館出版社， 38-44頁。
14 堀口友ー (1985) 「教育者志望の心構え」『中学校高等学校社会科教育法序論』株式会社教育出版センター ， 9-13頁。
加藤章 (1988) 「あるべき「社会科教師論」とカリキュラム」教員養成大学・学部教官研究集会社会科教育部会『社会科
15 
教育の理論と実践』東洋館出版社， 20-25頁。
16 森分孝治 (1988) 「社会科教師の資質と専門性」教員養咸大学・学郁教官研究集会社会科教育菰会［社会科教育の理論と実践」東洋館削版社， 50-55頁。
17 外山英昭 (1991) 「社会科教師としての資質と授業づくりの力量」『社会科教育研究』 N0.64,45 -58頁。
18 新妻俊次 (1992) 「社会科教師の資質・カ量をどのようにとらえるか」佐島群巳編「新社会科授業論」教育出版株式会社， 227-234頁。
19 堀内一男 (1992) 「社会科教師の研修課程とその計酉をどのように國るか」佐島群巳編「新社会科授業論」教育出版株式会社， 235-24頁。
20 望月由孝 (2004) 「社会科教科教育の専門性とは何か」『日本教師教育学会年報』第 13巻， 174-176頁。
21 西村公孝 (2010) 「社会参画と社会科・公民科教師の教育実践力」『社会参画と社会科教育の創造』学文社， 135-165頁。
22 山本友和・森秀夫 (2011) 「社会系教科の教師」『中等社会系教科教育研究』学芸図書株式会社， 149-150頁。
表 lの文献題目や，表2から明らかなように，
社会科教師に求められる専門性は， 1970年代前
半までは「社会科教師の教養」として論じられ
ていた。そして，先述のように教育学全体で教
師論が転換した 1980年頃からは「社会科教師の
資質」として論じられることが多くなり
古い材料に力を惜しまずとり組んでいく努力を
すること」，「④平素，地域社会の動向，現状と
いうものについて十分の知識をもち，またみず
（ママ）
からそれを調べる手だてをもつていることが必
要であり，併せてこれをほかの地域のことと比
較すること」が，社会科教師に求められる教養
として論じられていた。「力量」や「教育実践力」といった語旬がみら
れた。
例えば，「社会科教師の教養」として論じてい
る言説として柳田・和歌森 (1953) をあげるこ
とができる。そこでは，「①何よりもまず社会科
学的な教養や見識をもつこと」，「②自分の住ん
でいる地域社会学校をとりまく村落や都市の
地域的な集団生活についての実態を分析するカ
（ママ）
を養って」おくこと，「③教師がもっと歴史的に
敏感になること，かつそれを出発点として一層
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一方，「社会科教師の資質」として論じている
近年の言説の一例として，新妻 (1992) をあげ
ることができる。そこでは，「①社会諸科学，人
文諸科学の中から，その方法・内容的な理解の
上にたって，また，それをもとにして知的探求
を絶やさず，加えて社会科の内容として理論的
に構成できる能力をもつこと」，「②子どものレ
ベルに即した関心と学習内容とを結び付け，ま
た学習内容を開発したり弾力的に組み替え， 目
表2 各文献にみられる社会科教師の専門性一覧
使用語 専門性の内容
句 ① ② ③ ④ ⑤ ⑥ ⑦ ⑧ ⑨ ⑩ ⑪ ⑫ ⑬ ⑭ 
誓羹
資質 慧I i 識 全>孟嘉塁I 且悶i 贋鷹贔vヽ の の の ヘ 岱知の 乱儡 >学 の 靡ヽヽ の百 の 靡 ! 胄昌
の
闊
1 海後 (1948) 研 ． ． ． ． ． ． 
2 小林 (1950) 行 ． ． 
3 平良 (1951) 教 ． ． ． ． 
4 尾崎 (1952) 研 ． ． ． ． 
5 柳田・和歌森 (1953) 研 ． ． 
6 斑目 (1955) 行 ． ． ． 
7 教師養成研究会 (1956) 研 ． ． ． ． 
8 廿本社会科教育学会編 (1963) 研 ． ． ． ． ， 宮原 (1967) 研 ． ． ． ． 
10 小林・古川ら編 (1972) 行 ． ． ． 
11 西村 (1978) 行 ． ． ． 
12 熊谷 (1979) 教 ． ． ． ． 
13 山田 (1984) 研 ． ． ． 
14 堀口 (1985) 研 ． ． ． 
15 加藤 (1988) 研 ． ． 
16 森分 (1988) 研 ． ． ． 
17 外山 (1991) 研 ． ． 
18 新妻 (1992) 行 ． ． ． ． ． 
19 堀内 (1992) 行 ． ． 
20 望月 (2004) 教 ． 
21 西村 (2010) 研
22 山本・森 (2011) 研 ． ． ． ． ． ． ． 
合計 6 4 15 ，4 13 2 1 8 7 14 3 4 3 3 3 
（筆者の属性：「教」は教師，「研」は研究者，「行」は行政関係者を示す。いずれも各文献の記載内容等に
そくした執筆時のもの。）
標へ到達するための方策が立てられる能力を持
つこと」，「③同時代に生きる教師と子どもたち
が共感できるような歴史的・社会的諸条件を探
求する中で，社会認識を育てていくことができ
る能力を持つこと」が，社会科教師に求められ
る資質として論じられていた。
以上のように 1970年代前半までに論じられて
きた「社会科教師の教養」も，それ以降に論じ
られてきた「社会科教師の資質」も，社会科教
師に求められる専門性について論じている点で
は同じであり，類似することが述べられている。
だが，社会科教師に求められる専門性の中には，
社会科教育史の展開とともに，論じられること
が減少した内容もある。それは，問題解決（表2
の⑩）や児童• 生徒の生活の理解（表2の⑦），
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地域の理解（表2の⑧）である。例えば，平良
(1951)は，次のように「よい社会科教師」には
問題解決の熱意と技術が重要であると論じてい
る11)。
（ママ）
旧い教育法では教師は教室における主人公であった。
（ママ）
この主人公は， 自分の計画に従つて，講義をした。講義
法中心の指導では，何よりも大切なことは，教師の豊かな
（ママ）
知識であった。
ところで新しい教育法では教師は助言者として性格づけ
（ママ）
られている。旧い講義法に変つて， ここでは輩元法という
学習法がとられる。輩元法では，問題解決の熱意と技循
（ママ）
が教師にとつて最も大切なものとなる。蓄積された知識は
（ママ）
従である。それよりも問題をはつきりとらえ， これを分析
する能力，そして結論をたくみに導き出す技術が要求され
る。（下線は筆者）
このように平良 (1951)は戦前の教育と対比
させるかたちで，知識よりも問題解決の熱意と
技術が重要であることを説いている。こうした
問題解決や児童•生徒の生活の理解の重要性を
説く言説は 1950年代までを中心にそれ以降は
あまりみられない。同様に，地域の理解の重要
性を説く言説は 1970年代までを中心にみられた
が，それ以降はあまり言及されていない。こう
した背景には， 1950年代に経験主義から系統主
義へ移行し，求められる社会科の授業の様相が
変化していったことがある。このように社会科
教師に求められる専門性についての言説の一端
は，いわば鏡のように社会科教育史の動向を映
し出している。
時代の推移とともに社会科教師に求められる
専門性の中で言及されなくなった内容がある一
方で，一貰して重視され続けている内容もある。
具体的には，社会科教師に求められる専門性の
内容として，幅広い知識（表2の①）や指導技
術（表2の⑨）が比較的多くの文献にみられた。
また，社会諸科学，人文諸科学についての理解
を深めること（表2の④）と，現代社会につい
ての認識を深めること（表2の②）も比較的
多くの文献に共通してみられた。なかには外山
(1991)が「教える対象たる社会事象に対する専
門的知見を持つこと。そのために社会諸科学の
研究成果に精通し，社会科の教科内容に対して
自立した分析・検討能力を持つこと」と論じて
いるように，社会科学の知見と社会事象の把握
の関連性を強調する言説もみられた 12)。さらに
柳田・和歌森 (1953)が「歴史的に敏感になる
こと」と論じるように，社会認識だけでなく教
師に歴史認識を求める言説もみられた。このよ
うに社会諸科学，人文諸科学が重視される一方
で，児童•生徒の理解（表 2 の⑥）を重視する言
説が比較的多くの文献にみられつつもそれと
関連の深い教育学や心理学を習熟すること（表2
の⑤）に言及している文献は限られていた。
社会科教師の人生観・社会観が重要であると
いう言説も複数みられた（表2の⑪）。例えば山
本・森 (2011)は，「社会系教科の指導の成果は，
その教師が社会生活の万般にわたって広い知識
をもっているかどうかということよりも，均衡
した感覚や円熟した社会観人生観を備えてい
るか否かによって左右される」と論じている 13)。
同様のことは教師養成研究会 (1956)でも論じ
られており，教師の人生観・社会観について取
り上げている言説の多くは，知識よりも重要で，
最も社会科の成果を左右するものとして教師の
人生観・社会観をあげていた。しかしながら，山
田 (1984)が「公民教育は，教師の生き方と深
くかかわる。それゆえに，教師に要求される中
立の保持は自己矛盾を引き起こす」と論じるよ
うに，教師の人生観・社会観の重要性を説く言
説は，同時に教師の中立性についても言及して
いる 14)。例えば山田 (1984) も迫力ある授業に
は教師の信念が重要であると述べる一方で「子
供は教師の自信のある提言を自己の立場から
批判し，教師の提言，すなわち教師の考え方や
態度とは異なるところに学習の到達点を求めて
いく」ことを提唱している 15)。
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以上で論じてきたように問題解決や地域の
理解など，時代とともに言及されることが少な
くなった内容がある一方で，社会諸科学・人文
諸科学の理解，現代社会の認識，生徒理解，指
導技術などの内容は社会科教師に求められる専
門性として一貰して論じられ続けている。この
ように理想のあるべき社会科教師像についての
言説が，社会科の成立期から今日に至るまで展
開してきた。
(2)社会科教師の専門性に関する主張の論理構造
以上のように， これまでの文献を分析してみ
ると，社会科教師に求められる専門性について
は多様に論じられてきたことがわかる。社会科
教師に求められる専門性について論じた言説の
特徴を明らかにするためにも，これらの社会科
教師の専門性についての主張が一体何を根拠に
して論じられてきたのかを検証する必要がある。
社会科教師に求められる専門性に言及してい
る文献が，論文よりも社会科教育法の教科書や
社会科教育概説書に多くみられたためか，そこ
では根拠となる出典を明記しながら論じている
文献はほとんどみられなかった。そのため，文
献間の相互関係については，新妻 (1992)が，
尾崎 (1952)と加藤 (1988) を参照しているこ
としか把握できない。
それでは何を根拠や論拠にして社会科教師に
求められる専門性は論じられてきたのか。このこ
とを明らかにするために，福澤 (2002)のトゥー
ルミンの議論モデルを参照する。福澤 (2002)
は，「『根拠』を出すことは『あなたの主張には
なに (what)か具体的な証拠はありますか？』と
いう質問に対する答えを出すことと同じ」であ
り，「『論拠』を出すことは『あなたが提示した
根拠がどうして (how)あなたの主張と関連づけ
られるのですか？』という質問に答えることと
同じ」だと論じている 16)。この観点から社会科
教師に求められる専門性について主張する言説
を分析すれば，その根拠と論拠が明らかになる。
全ての言説が根拠や論拠を明示しているわけ
ではないが，実際にこの観点に従って文献を読
み解くと，社会科教師に求められる専門性につ
いて主張する言説には，一定の論理構造がある
ことがわかる。それは，図 2のように，論者の
理想とする社会科授業が根拠となり，その時代
の社会科の課題が論拠となって，あるべき社会
科教師の姿が主張されるという論理構造である。
例えば，平良 (1951)は，「社会科教師に求む
るもの」として「社会改造への情熱」をあげて
いる（「主張」）。そしてその「根拠」として「社
会改造を夢見る教師は，箪なる既製品を問題に
しない。彼は，必ずや，生徒の生活経験と結ん
だ，生活現実の問題をとりあげるであろう。そ
して， これを解決するためのいろいろの学習活
（ママ）
動を企てることであろう。これによつて，問題
を解決する能力を養い，生活経験を一歩一歩前
進させて行こうと考えるにちがいない。このよ
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【根拠】
論者の理想
とする社会
【主張l
社会科教師
に求められ
＿ その時代状況の中で
社会科が直面している課題
図2 社会科教師の専門性に関する
主張の論理構造
（ママ）
うな教師によってのみ，社会科は，本来の姿に
立ちもどることができるというものである」と
論じている叫つまり，平良 (1951)は，「問題
を解決する能力を養い，生活経験を一歩一歩前
進させ」るような本来の社会科を実現すること
ができるから，社会科教師に「社会改造の情熱」
を求めている。このように問題を解決する能力
を養うことや生活経験を重視するといった理想
とする社会科授業が「根拠」となっている。そ
して，こうした社会科授業を根拠とすべき「論
拠」には，既成の知識の記憶をもって，学習を
したと錯覚していた戦前の教育への反省がある。
また，外山 (1991)は1947年の学習指導要領
社会科編 Iを参照し，そこから読み取れる戦後
初期社会科の使命とそこで求められていた社会
科教師の資質を「根拠」にしながら，社会科教
師の資質として「①教える対象たる社会事象に
対する専門的知見をもつこと」，「②子どもの興
味•関心から学習を出発させ，子ども自ら調べ発
表する学習活動を組織する能力や態度」，「③民
主主義社会の実現という立場から現代的課題を
鋭くとらえる感覚」を「主張」している。また，
その「論拠」として「戦後初期社会科の使命や
そこで求められた社会科教師の資質を再確認し
ようとしたのは， 50年代以降の『教育の中立化』
議論と 60年代の教科内容構成に終始した社会科
議論の中で，ややもすれば社会科の目的や使命
論を欠落させがちとなり，学習指導要領改訂の
度に平和と民主主義という社会科教育の根本理
念や目標が実体のない言葉へと形骸化されてい
くことに社会科教師や社会科教育関係者が十分
に抵抗できなかったという反省に基づいている」
と論じている 18)。このように外山 (1991)の場
合も，その当時の社会科の課題を「論拠」にし
ながら，理想とする戦後初期社会科を「根拠」
にして，社会科教師に求められる専門性につい
て「主張」しているわけである。
以上二つの事例の分析から，あるべき社会科
教師の専門性を主張する言説の根拠には論者の
理想とする社会科授業があり，その理想とする
社会科授業が根拠になりうる背景にはその時代
状況の中で社会科が直面している課題があった
と理解できる。
これ以外にも，社会科の免許取得に必要だか
らという論拠から免許取得に必要な開設科目を
根拠に社会科教師の専門性について主張してい
る言説がある。また，望月 (2004)のように教
職経験者の中には自身の経験を根拠にして社会
科教師の専門性について主張する言説もある。
この他にも，森分 (1988)が具体的な授業案と
結びつけながら社会科教師の資質について主張
したり，西村 (1978) や西村 (2010)が授業準
備や授業評価などそれぞれの場面に分けて社会
科教師に求められる資質について主張したりし
ている。このように，具体的な授業や授業作成
段階を提示しながら社会科教師の専門性を主張
する言説もある。
以上のように社会科教師の専門性に関する言
説の記述様式は多様であるが，社会科教師を目
指す学生の指針となったり，社会科教師が自己
を振り返る際の観点になったりすることが考え
られるため，こうした言説の意義は確かに認め
られる。
(3)社会科教師に求められる専門性を論じた言
説の限界
このような社会科教師の専門性に関する言説
の限界として，次の三つのことを指摘しておき
たい。第一に，社会科教師の専門性に関する言
説が論者の理想とする社会科授業を前提にして
いる場合，社会科教師が自分自身で理想とする
社会科授業や教師の専門性について探求するこ
とのない客体として捉えられてしまうことであ
る。先に言及したように，社会科教師に求めら
れる専門性を論じている言説の中には，論者の
理想とする社会科授業が根拠になっているもの
がある。こうした言説では論者の理想とする社
会科授業に同意することが暗黙の前提になって
いる。そのため，よい社会科の授業とは何かを
自分自身で探求しようとする教師の主体性とは
相いれないものになっている。
第二に，時代状況などが変化した場合に，社
会科教師の専門性についての言説が，教師のお
かれている現実に適合しなくなる可能性がある
ことを指摘できる。先述のように，社会科教師
に求められる専門性を論じている言説の中には，
その時代状況において社会科が直面している課
題を念頭におきつつ論じているものがあった。
そのため，教師のおかれている文脈が異なれば，
こうした課題は共有されえずにおわってしまう
可能性がある。
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第三に，社会科教師に求められる専門性とし
て論じられていることの多くは抽象的であり，
測りようがないことである。ここでは一例とし
て，先に取り上げた教師の人生観・社会観が重
要であるという言説について考えてみたい。教
師の人生観・社会観が社会科の授業の成果を左
右するという言説があったが， どのような人生
観や社会観をもっていれば如何なる成果が得ら
れるのかについては何も明らかにされていない。
結局のところ，実証性に乏しく，不明瞭なまま
の言説が多い。
3. 社会科教師の専門性に関する言説の新たな潮流
ー教師のライフヒストリーの展開と限界一
あるべき理想の社会科教師像について論じた言
説は，社会科の成立期から今日に至るまで数多く
存在する。このような社会科教師の専門性を当為
的に論じる言説とは別に，近年では社会科教師の
専門性を実証的に捉えようとする研究が展開して
いる。それは教師のライフヒストリー研究であ
る。谷 (2008)によると，ライフヒストリーとは
「個人の一生の記録」のことである 19)。そしてラ
イフヒストリー研究とはオーラルヒストリー（調
査者のインタビューに応える対話形式で調査対象
者が語るライフヒストリー）や生活記録（手記や
写真映像記録など）をもとに時間的な観点から
個人の生活を明らかにする研究である。
教師のライフヒストリー研究は， 1980年代か
らグッドソンらによって開始された。グッドソン
は，ライフヒストリーは「学校の方針やカリキュ
ラムが教師によって受容され，実施される過程を
検討する研究手法の一つ」であると述べている
20)。さらに，グッドソンとサイクスは，ライフヒ
ストリーの研究は，「個人の成長や職業上の成長
を促し，さらには個人の自己理解を深めるための
方策としても大きな可能性を持っている」と指摘
している 21)。
H本でもこうしたライフヒストリーが教師研究
表3 教師研究の動向
教職全般をめぐる事象 社会科教育史
1940年代 ・教育職員免許法制定【49年】 ・学習指導要領（試案）【47年］
・歴史教育者協議会発足【49年】
1950年代 ・日本教職員組合「倫理綱領（教師の倫理綱 喜・学習指導要領（試案）【51,52年】（系統主 り領）」【51年】 義への移行）・教育二法案可決【54年】 の ・学習指導要領改訂【5,56年】
（政治的中立性，教育公務員特例法） i ・社会科の初志をつらぬく会発足【58年】 し・学習指導要領改訂【58・60年］ ての
1960年代 ・I LO・ユネスコ「教師の地位に関する勧告」 ・学習指導要領改訂【68-70年】
>＇ 【66年】 （目標として「公民的資質」が掲げられる）1970年代 ・登校拒否， いじめの増加などにより教師の指 ．I 、~ヽ・全国民主主義教育研究会発足【70年】導力が問題化 ・学習指導要領改訂【77・78年］1980年代 ・ショーンの反省的実践家論 喜・学習指導要領改訂【89年】・グッドソンのライフヒストリー 研究 （生活科誕生，高等学校社会科解体）
・向山洋一の教育技術法則化論 i 論1990年代 ・教育職員養成審議会「新たな時代に向けた ・学習指導要領改訂【98・99年】 _ ,/ヽ_,,/ 
教員養成の改善方策について」【97年】
2000年代 ・中教審答申「新しい義務教育を創造する」で 贔論 ・学習指導要領改訂【08年】 実証「あるべき教師像」が提示される【05年］ 研究
表4 社会科教師を対象にしたライフヒストリー研究
1 二杉孝司 (1985)「小学校歴史教育実践史・教師のあゆみと授業の変革ー（その1)」『教育』第1号， 88-101頁。
2 和井田清司 (1998)「社会科教師の生誕」『高校初期社会科の研究』学文社， 146-165頁。
3 赤沢早人 (2003)「山本典人のライフヒストリー」久冨善之編『教員文化の日本的特性』多賀出版， 304-344頁。
4 高井良健一，坂本明美 (2003)「若狭蔵之助のライフヒストリー 」久冨善之編『教員文化の日本的特性』多賀出版， 345-394頁。
5 山崎準二 (2003)「鈴木正氣のライフヒストリー」久冨善之編『教員文化の日本的特性』多賀出版， 273-303頁。
6 大橋隆広 (2007) 「教師のライフヒストリー から見るカリキュラムの変容」『広島大学大学院教育学研究科紀要』第三部第56号， 109-15頁。
7 久保田貢 (2007)「『机化」する子どもたちを起こす社会科教育の特質と教師の発達についての研究」「社会科教育研究」 102号， 25-35頁。
8 草村英子 (2007)「高等学校における公民科教師の授業技術ー ライフヒストリー 的アプロー チのこころみー 」上智教育学研究20号， 97-104頁。， 森脇健雄 (2007)「教師の力量としての授業スタイルとその形成」グルー プ・デイダクテイカ編『学びのための教師論」勁草書房， 167-192頁。
10 和井田清司 (2010)『戦後日本の教育実践一リーデイングス・田中裕一』学文社。
1 茨木智志 (2010)「歴史教育体験を聞く 小林新三先生」『歴史教育史研究』第8号， 67-86頁。
12 五十嵐誓 (2011)『社会科教師の職能発達に関する研究』学事出版。
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表5 社会科教師を対象にしたライフヒストリー研究の調査概要
先行研究 聴き取り対象
l 二杉 (1985) 山本典人
2 和井田 (1998) 斎藤昭
3 赤沢 (2003) 山本典人
4 高井良•坂本 (2003) 若狭蔵之助
5 山崎 (2003) 鈴木正氣
6 大橋 (2007) A (生活科）
7 久保田 (2007) 井ノロ貴史
8 草村 (2007) 新井明，小原孝久
9 森脇 (2007) 小幡肇
10 和井田 (2010) 田中裕一
11 茨木 (2010) 小林新三
12 五十嵐 (2011) A --Fの6名
~ ?
? ＿
??
1928~ 
1929~ 
1931~ 
Q_J_Q I 1951 --
゜
聴き取りの意図
実践の契機の解明
社会科教師の力量形成の解明
教員文化の日本的特性の解明
教員文化の日本的特性の解明
教員文化の日本的特性の解明
生活科の実践状況と課題の解明
授業観・教育観の形成過程の解明
授業技術の形成過程の解明
授業スタイル形成過程の解明
実践史総体の展開と特徴の解明
歴史教師の共有財産にする
40, 50, 70代 I職能発達の個別的発達の分析
世代
50代
50代
゜゜ 1930...., 0 I 1924~ 
ololo 
（世代は調査時当時の年齢。「小」「中」「高」は対象の学校種を示している。）
に導入され，その成果の一端は稲垣・寺崎• 松
平編 (1988) や山崎 (2004) にみることができ
る22)。表3に研究の大きな展開を示したように，
教育学全般では 1980年代に教師のライフヒスト
リー研究が開始され， 2000年以降には社会科教
育学の領域でもこうした研究がみられるように
なった。これにより，あるべき社会科教師の姿
を当為として論じてきた従来の研究が，事実と
して社会科教師の姿を明らかにする実証研究へ
と転換してきている。表4に示したように，社
会科教師を対象としたライフヒストリー研究が
2000年以降に 10本以上も行われている 23)。表5
は，表4で提示した文献の調査概要を示したも
のである。表5からうかがえるように，既存の
社会科教師を対象にしたライフヒストリー研究
では，調査対象は一名であることが多く，特定
の世代の教師に対して調査が行われている傾向
がある。
ライフヒストリー研究では，抽象的な言説に
終始するのではなく，個別具体的な事例の語り
を重視する。そのため，ライフヒストリー研究
は，当為としてではなく事実として社会科教師
の専門性を明らかにする可能性を秘めている。
「物語」という視点から教育を捉えることの可能
性として，毛利 (2003) は，「①私という人間を
排除しないこと」，「②たえず語り直すという仕
方で現実を再構成していること重視すること」，
「③これまでの教育学の『語り口』を反省する視
座をもたらすこと」，をあげている 24)。このよう
にライフヒストリーに着目することで，社会科
教師の研究に新しい地平が拓かれる。
しかし，これまでの社会科教師を対象にした
ライフヒストリー研究の課題として，次の二点
を指摘することができる。第一に，これまでの
社会科教師を対象にしたライフヒストリー研究
では，教師が自身の生い立ちや時代の変化の
中で，社会科をどのように捉えてきたのかにつ
いては問われてこなかった点である。そのため，
これまでの研究では，教師全般の成長過程を把
握できても，社会科教師としての特異性が不明
瞭なままであった。
第二に，既存の社会科教師を対象にしたライ
フヒストリー研究の多くは，表5で示したよう
に著名な教師ー名からの聴き取り調壺であった
ため，それがその個人に特有のことなのか，社
会科教師全般に当てはまることなのかが不明瞭
であった。確かに著名な社会科教師の実践や生
き方から学ぶものは少なくない。しかし，既存
の研究では社会科教師に共通する専門性の基盤
を明らかにする観点が希薄であるといえる。そ
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のため， もし仮に個人のライフヒストリーから
何かしらの示唆を得ようとした場合，それが特
定の個人にだけ当てはまることであり，必ずし
も社会科教師の抱えている課題に一般的に応え
るものであるとは限らない。時代とともに教師
のおかれている状況や社会科のあり方が変化し
ていることを考慮すれば，特定の世代の語りだ
けでは得られる示唆が限られてしまうだろう。
4 新たな社会科教師論への展望
(1)新たな社会科教師論の提案
本稿では最後に以上で検討してきた従来の
社会科教師の専門性に関する言説の限界に対処
する社会科教師論のあり方について二つの点を
提案してみたい。
それは第一に，理想とする社会科授業を考え
てきた経緯と実際に行なってきた実践の変遷に
ついてのライフヒストリーを，複数の世代の社
会科教師から聴き取ることである。先にあるべ
き理想の社会科教師像に言及している言説の論
理構造を明らかにした際に，論者の理想とする
社会科授業が根拠になっていることを明らかに
した。このことから「どのような社会科教師を
目指して， どのような社会科授業を理想とし，
どのような実践をしてきたのか」ということに
主眼をおき，ライフヒストリーの調壺を行えば，
社会科教師の専門性がどのように捉えられてき
たのかを事実として明らかにすることができる。
また，複数の世代や複数の事例を対象にするこ
とで，ある特別な個人の事例から専門性を捉え
るのではなく，社会科教師の専門性の傾向を帰
納的に明らかにすることができる。
第二に，社会科教師の悩みとそれを克服する
までの過程に着目した研究を展開することであ
る25)。社会科に関連する教育学会で発表される
実践は， よく練られた優れたものが多い。この
ように優れた実践を共有する機会が開かれてい
る一方で，各々の教師が社会科の実践に対して
抱えてきた悩みを共有する場は，ほとんど開か
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れてこなかった。そのため，教師の悩みに着目
しながらライフヒストリーを聴き取ることで，
同様の悩みを抱える教師にも参考になるような
事例を提示することができる。
以上のような観点に着目して研究を行えば，
より多くの社会科教師に有用な専門性に関する
議論を展開できる。
(2)複数の社会科教師の社会科観とライフヒス
トリーを聴き取る意義
これまでの社会科教育学の研究では，学習指導
要領で示される内容が社会科観の前提にされた
り，研究者によって新しい社会科観が提唱され
たりすることはあっても，実際に教師がどのよ
うな社会科観を有しているかということは，ほ
とんど明らかにされてこなかった 26)。したがっ
て，教師が社会科を教えるということをどのよ
うに捉え，そのためにどのような実践をし，教
師自身が専門性をどのように捉えながら力量を
培ってきたのかを明らかにすることが，社会科
教師の専門性を捉える上で重要である。
また，先述のように，既存の社会科教師を対
象にしたライフヒストリー研究の多くは，著名
な教師ー名からの聴き取り調査であり，それが
その個人に特有のことなのか，多くの社会科教
師に当てはまることなのかが不明瞭であった。
そのため，社会科教師に共通する専門性の基盤
を明らかにする上でも，複数の社会科教師を対
象にする必要がある。
谷 (2008) はライフヒストリー研究の特徴と
して，「①個人の生活世界に焦点をあてること」，
「②行為者の動機に遡って内面から理解できるこ
と」，「③個人と組織・制度・システムを一挙に視
野に入れ，個人史と社会史，主観的世界と客観
的世界，これらの連動関係を把握できること」，
「④個性記述の蓄積を通して類型構成へいたるこ
とができること」，などを挙げている 27)。このよ
うにライフヒストリー研究では個人の内面に着
目することができるとともに，事例ではあるが
個性記述の蓄積を通して類型を示すことも可能
である。
以上のことを踏まえて，ライフヒストリー研
究の手法の中でも，実証主義的アプローチでは
なく，解釈的客観主義アプローチを採用するこ
とを提案したい。実証主義的アプローチとは，
社会的現実を明らかにすることを重視し，「ライ
フヒストリーについて，正しい，真実の，妥当
な，首尾一貫した説明と解釈がなされなければ
ならないという考え」を前提にした立場である
28)。一方，解釈的客観主義アプローチは，実証主
義的アプローチと同じく社会的現実を明らかに
することを重視しているが，「帰納論的な推論を
基本としながら，語りを解釈し，ライフヒスト
リー・インタビューを重ねることによって社会
的現実をあきらかにしようとする」アプローチ
であり，「語り手の語りから，社会的基盤と意味
内容をさぐって，語られたこと Whatにもとづい
て意味構造を解読し，規範的，制度的現実を記
述することを目的」とする 29)。その手順として
は，事例調壺を繰り返す中で，調査から導き出
される定義と説明を修正していき，多くの事例
に適用できる普遍化を形づくっていく。
確かにライフヒストリー研究の手法では，語
り手の語りに依拠するため，語り手である教師
が意識していない点や忘れてしまった点までは
聴き取れないという限界がある。しかしながら，
このような解釈的客観主義アプローチを採用す
ることにより，社会科教師の形成する社会科観や
専門性の特徴を，一個人の事例としてではなく，
多くの社会科教師に当てはまる事実として捉え
ることができる。また，社会科教師に共通する
事実を明らかにすることで，社会科カリキュラ
ムに内包する制度的，規範的な間題を捉えるこ
とも可能になる。
(3)教師の悩みを聴き取る意義
-A教諭と B教諭の事例から一
筆者は，現在，高等学校で公民科や地理歴史
科を担当してきた教師のライフヒストリーの聴
き取り調査を実施している。この調査では，教
師のライフヒストリーとともに，形成してきた
教科観と最も重要だと考える専門性，授業を行
う際に苦労していることなどを聴き取っている。
その結果，教師は社会科という枠組みへの賛否
も含めて各人が社会科観を形成していることが
わかってきた。また，最も重要だと考える専門
性についても，各人の社会科観やライフヒスト
リーと対応する形で「常に常識を疑うこと」や
「専門の学問の理解を深めること」など多様な見
解がみられた。このように教師は自己のライフ
ヒストリーの中で主体的に教科観や専門性につ
いての見解を見出しているのである。
ここでは，社会科教師の悩みに着目した研究
の意義を論じるために，高等学校で公民科を中
心に指導してきたA教諭（男性， 40代）と B教
諭（男性， 50代）の事例を取り上げて，そこか
ら明らかにできることを提示してみたい 30)。A
教諭は，これまでに千葉県の4校の公立の高等
学校に勤務したが初期に赴任した学校は，い
わゆる「底辺校」であった。そして，そこで多
様な生徒と出会う中で，「生徒が自分自身を守れ
るようになること」と「制約がある中で生徒が
自分の満足度を最大限にできるようにすること」
を重視するようになった。 A教諭は，大学で経
済学を専攻していたため，「政治・経済」を得
意としていたが，「世界史」も担当することにな
り，苦労しながら「世界史」を学んできた。こ
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のような苦労の中で得られたものを， A教諭は
次のように語った。
（「政治・経済」では）発問が授業でできちゃうの。流
れで。だけど「世界史」はそれができないから。「世界
史」の方が生徒を待てるし。観てるし。教育論的にはい
いかもしれない。「政経」の方がもっと猛スピードでいっ
ちゃって，生徒を置き去りにしてしまっていることがあるか
ら，「世界史」を持つことによって，俺は最近気づいたの
は，公民の授業も変わりつつあるかなあって気がする。苦
しいけど。
A教諭は苦労しながら「世界史」を指導して
いるが，その対価として，生徒をよく意識しな
がら授業ができるようになったと述べていた。
また， A教諭は，公民科の授業は生徒にとって
「馴染み度が低い用語を使う」ので，生徒に聴い
てもらうためにできるだけ簡単な言葉でわかり
やすく説明することが重要であると述べていた。
一方， B教諭は，これまでに東京都の 3校の
高等学校に勤務したが， A教諭と同様に，初任
校はいわゆる「底辺校」であった。そこでの生
徒との出会いや，その後の「聾学校」，「進学校」
での勤務経験から， B教諭は「生徒の把握とそれ
に応える授業をすること」が社会科教師にとっ
て最も重要な力量だと考えている。そして，卒
業後にすぐに社会人になる可能性が高い「底辺
校」では，悪徳商法やアルコール依存，性教育，
性格分析など生徒に関わる問題を多く取り上げ
た。一方，生徒の表情が乏しい「進学校」では
受験へのニーズに応えながらも演劇を方法とし
て取り入れるなどコミュニケーションを育むこ
とをねらった授業を「現代社会」や「倫理」の
時間に展開してきた。このようにB教諭はそれ
ぞれの学校の生徒のニーズに応じた授業を実践
してきた。大学で宗教学を専攻していたB教諭
は，社会科を教えることの難しさを次のように
語っていた。
授業でやっぱり苦労するのは， 自分で社会科の教員っ
て全部勉強しないといけないじゃない。英語の教員は基
本的に英語がしゃべれる。数学の教員は基本的にみんな
数学が得意。公民科の教員は大学でやってきたことがほ
とんど現場では役立たない。（中略）例えば，「現代社会」
をやるにしても環境問題と高齢化問題と生命倫理と情報倫
理と全然違うわけじゃない。その他に「政治・経済」分野
があって，憲法の問題があって，労働問題があって， ま
た経済の需要と供給があって， 日銀の役割があって，国
際経済のIMFとか，一つ一つが全部難しいの。みんな勉
強しないとできないことで，結局， 自学自習になっちゃう。
それがすごい大変だよね。
以上のように， B教諭は，大学で専門にして
いたこと以外の内容について，自学自習するこ
とに苦労していた。また， 自分で学習した内容
が，正しいかどうか，古いことをいっていない
か，ということについても不安を感じていた。 B
教諭は，このような問題に対して，大学の研究
者の講演会や，公開授業，読書会などを定期的
に行っている東京都高等学校公民科「倫理」「現
代社会」研究会の活動に積極的に参加すること
で乗り越えていた。例えば， B教諭は，研究会
で大学の研究者の講演を聴くことで，大学での
最新の研究成果と比べると教科書に記載されて
いる鎌倉仏教の説明が遅れていることを知った
と語っていた。このようにB教諭は研究会の活
動を通して最新の専門的な知識を獲得していた。
このA教諭と B教諭の事例から，高等学校で
「公民科」「地理歴史科」を担当する教師がライ
フステージの中で直面し得る苦悩を帰納的に二
つ抽出することができる。第一に，大学で専攻
していた分野とは異なる科目や内容を教えなけ
ればならない場合に生じる苦悩である。 A教諭
は苦手科目である「世界史」を克服するために
生徒と共に学んでいく姿勢を示し，そのことに
より生徒と向き合うことができ，授業でのやり
がいを得ていた。 B教諭は，大学で専攻してい
た分野とは異なる内容を学んだり，最新の専門
的な知識を得たりするために，積極的に研究会
へ参加していた。このように同じような苦悩を
抱えている場合であっても，それを克服する方
法は教師によって多様であることがわかる。
第二に， A教諭と B教諭は，初任期にいわゆ
る「底辺校」に勤務し， どのようにしたら生徒
に聴いてもらえるかということで苦悩していた。
こうした経験からA教諭は生徒に馴染みやすい
言葉で説明することを意識していた。また， B
教諭は，生徒の直面している課題やニーズに応
えることを意識していた。このようにA教諭も
B教諭も話を聴いてもらえないという苦悩を克
服する中で，それぞれ工夫すべき点を意識的に
身につけていた。
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A教諭と B教諭という二つの極めて限られた
事例ではあるが，社会科教師のライフヒストリー
の語りに着目することで，聴き取ることでしか
明らかにできない苦悩や，それを乗り越えるま
での過程を明らかにできることがわかる。この
ように教師が暗黙のうちに見出してきた苦悩を
乗り越えるための知恵や，苦悩を乗り越え成果
を得るまでの過程を言語化していくことは重要
である。先に言及したように解釈的客観主義ア
プローチを採用すれば，複数の社会科教師の事
例を対象にしながら，苦悩の種類と苦悩に直面
した経緯，それを解決した過程について，それ
ぞれ共通事項を明らかにし，苦悩の要因と解決
への方略を見出していくことができる。また，
先にあげた例は，ライフステージの中で直面し
た困難であった。こうしたライフステージ上の
困難だけでなく，社会科教師は，社会事象の変
化や教育課程の変化といった時代の変化にも向
き合っている。時代の変化の中でどのような困
難に直面し，その中で社会科の使命をどのよう
に意識しながら実践してきたのかを明らかにす
るには，複数の世代に着目していくことが有効
である。
このように社会科教師のライフヒストリーを
解釈的客観主義アプローチから分析する手法に
は多くの可能性がある。確かに，語りの内容が
教師の主観に委ねられているため，語られたエ
夫によって本当に問題が解決されているか否か
を客観的に明らかにするには，実際に授業場面
などを参与観察していくことが必要になる場合
もある。以上のような限界はあるが，教師が実
際に直面している苦悩とそれを乗り越える様々
な工夫についての語りこそが，同じような状況
で悩みを抱える教師にとっては示唆に富むもの
になるだろう。
5. 本研究のまとめと今後の課題
本稿では，これまでの社会科教師の専門性に
関する言説とその課題を明らかにしてきた。社
会科教師の専門性についての言説には，二つの
潮流があった。第一に，社会科の成立期から今
-83 -
日に至るまで継続してなされてきた，あるべき
理想の社会科教師像に関する言説である。こう
した言説の限界として，教師が自ら社会科観を
形成していく主体であるということが考慮され
ていないことや，抽象的で評価しようのない議
論に陥りやすいことを指摘した。また，第二の
潮流として， 2000年以降に社会科教師のライフ
ヒストリーについての議論が展開してきたこと
に言及した。社会科教師のライフヒストリーは，
当為としての言説とは異なり，事実としての言
説である。そのため，ライフヒストリーに注目
することで具体的な事実としての社会科教師の
専門性を明らかにすることができる。しかしな
がら，従前の社会科教師のライフヒストリー研
究では，社会科教師としての特異性が必ずしも
明確ではなかった。また，特定の著名な個人の
事例に重きがおかれていたため多くの社会科教
師が抱えている課題についてそこから得られる
示唆は限られていた。
そこで，こうした既存の社会科教師の専門性
に関する研究の課題を克服するために，本研究
では二つの方法を提示した。それは第一に，
社会科観を形成してきた経緯と実際に行なって
きた実践の変遷に着目しながら，ライフヒスト
リーを複数の世代の社会科教師から聴き取るこ
とである。このことにより，当為としてではな
く事実として，また，ある特別な個人のことで
はなく社会科教師に共通してみられることとし
て，社会科教師の専門性を明らかにすることが
できる。また，第二に，社会科教師の悩みとそ
れを克服するまでの過程に着目した研究を展開
することである。このように悩みとそれを克服
するまでの過程に着目することで，社会科教師
についての研究が，一層教師の実践上の課題
にそくしたものになる。
今後は，広く事例を収集して理論を体系化して
いく必要がある。また，近年の教師研究では，教
師の省察や PCK(pedagogical content knowledge) 
に着目したものがあるのにもかかわらず，本稿
ではこれらの研究を十分に位置付けられなかっ
た 31)。これらの研究と本研究との関連性に留意
しながら，ライフヒストリーにみられる教師の
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